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RESUMEN 
La teoría de la mente se relaciona con la capacidad que ten-
emos de representarnos intenciones y creencias de los otros. 
Esta habilidad implica el desarrollo de teorías en una re-
cursividad cada vez más compleja y es fundamental para 
la comunicación oral (Meltzoff, 1999). La literatura sitúa 
su desarrollo entre los 6 y 7 años, justo'cuando empieza de 
manera formal el aprendizaje de la lectoescritura. A partir 
de allí, el presente trabajo tiene como propósito examinar 
la relación entre la teoría de la mente y la comprensión de 
textos narrativos en niños normales que cursan tercer año 
de educación básica. Para evaluar la teoría de la mente se 
diseñó un instrumento basado en las tareas clásicas de fal-
sas creencias de segundo orden (Sullivan y Tager-Flusberg, 
1999 y Perner y Wimmer, 1985), y para la evaluación de la 
comprensión de lectura de texto narrativo se creó un instru-
mento sustentado en el modelo de comprensión de van Dijk 
y Kinstch (1983). 
PALABRAS CLAVE 
ABSTRACT 
The theory of mind is associated with the ability all hu-
man beings have to represent to themselves the others' in-
tentions and beliefs. This ability implies the development 
of increasingly complex theories and it is essential to oral 
communication (Meltzoff, 1999). Research on this sub-
ject places its development between the ages of 6 and 7, 
just at the onset of formal learning of reading and writing. 
From there, the objective of this papen is to explore the re-
lationship between theory of mind and the comprehension 
of narrative texts in normal third graders. To evaluate the 
theory of mind, an instrument based on the classic tasks of 
second-order false beliefs (Sullivan & Tager-Flusberg, 1999, 
and Perner & Wimmer, 1985) was designed, and to evaluate 
the comprehension of the narrative text an instrument sup-
ported by the van Dijk & Kintsch 's (1983) model of compre-
hension was created. 
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Introducción 
1 concepto de teoría de la mente es un 
constructo teórico que se ha propuesto 
para explicar la capacidad o mecanismo 
cognitivo (Happé, 1998) que poseen los seres 
humanos para atribuir estados mentales inde-
pendientes de sí mismos y de los demás (Baron-
Cohen, Leslie y Frith, 1985). Las operaciones 
específicas de esta capacidad están orientadas 
hacia la representación, interpretación y predic-
ción del comportamiento humano en términos 
de estados mentales, tales como creencias, de-
seos, intenciones, emociones, imaginación, etc. 
En otras palabras, tal como señala Baron-Co-
hen (2001), poseer teoría de la mente es ser ca-
paz de reflexionar e inferir el contenido de la 
propia mente y el contenido de la mente de los 
demás. Así, Bosacki y Astington (1999) es-
tablecen que los sujetos pueden atribuir esta-
dos mentales a otras personas para predecir su 
comportamiento, para saber qué pensarán, para 
comprender lo que quieren decir y cuál es la in-
tención de lo que dicen. 
Esta capacidad para "leer la mente" (Happé, 
1998) permite que las personas comprendan el com-
portamiento social. De esta forma, se puede expli-
car por qué las personas normales pueden conce-
bir el mundo social como un sistema organizado, 
con sentido, perceptible y predecible. Esta con- 
cepción del mundo social favorece y hace posi-
ble la interacción con otras personas, y a su vez 
permite que se establezcan formas de compor-
tamiento diferentes a la interacción que se tiene 
con los objetos. La interacción social es una in-
teracción de mentes, mediada a través del len-
guaje (Happé, 1998; Astington, 1998, y Nel-
son, 2005). En ese sentido, según Baron-Cohen 
(1990), la teoría de la mente es fundamental para 
la comunicación. Para ello, los participantes de-
ben tener en cuenta el conocimiento previo, las 
presuposiciones e intenciones que el otro posee 
al momento de comunicar. 
Como ya se ha señalado, la teoría de la 
mente consiste en la comprensión del compor-
tamiento de las personas en términos de esta-
dos mentales. Astington (1998) afirma que los 
estados mentales son los pensamientos —creen-
cias, deseos, intenciones— y que no se pueden ob-
servar. Sin embargo, éstos se infieren a partir de 
la observación de las acciones de las personas y, 
especialmente, de la comprensión de los enun-
ciados lingüísticos que expresan esos estados 
mentales en actos de habla —las creencias como 
aserciones, los deseos como peticiones, las inten-
ciones como promesas, etc. 
El desarrollo de la teoría de la mente se 
inicia a edades muy tempranas. Este inicio, se- 
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gún Astington (1998), se manifiesta cuando los 
niños empiezan a tener conciencia de que ellos 
mismos y de que las otras personas tienen men-
te,y de que en la mente se encuent ran los es-
.tados mentales. Dicha conciencia les permi-
te comprender progresivamente que los estados 
mentales determinan las causas del comporta-
miento humano. Este logro incluye la adquisi-
ción de dos tipos de conocimientos implícitos: 
en primer lugar, los niños deben darse cuenta 
de que los estados mentales son representacio-
nes o metarrepresentaciones (Leslie, 1994) que 
solo existen en la mente, y en segundo lugar, que 
esos estados son construidos por la mente y per-
miten a las personas relacionarse de formas par-
ticulares con el mundo. 
Leslie (1994), desde una posición modular, 
sostiene que los niños poseen capacidades inna-
tas para comprender el mundo, tanto para com-
prender los objetos físicos, sus propiedades y sus 
relaciones, así como para comprender al otro y 
establecer relaciones interpersonales. Para el lo-
gro de tales comprensiones, los niños constru-
yen representaciones mentales de los objetos tal 
como son en la realidad y construyen metarre-
presentaciones para representar estados menta-
les o actitudes proposicionales como pensar, in-
tentar, desear, creer (Happé, 1998 y Riviére y 
Núñez, 2001). Nelson (2005) afirma que las re-
presentaciones mentales de este tipo solo son po-
sibles mediante el uso del lenguaje. 
También sostiene Nelson que el desarrollo 
más importante, el que tiene más impacto en el 
funcionamiento social y cognitivo, es la adquisi-
ción del sistema lingüístico y su uso como un siste-
ma representacional. Así, los niños pueden utilizar 
el lenguaje para la reflexión, para la transferencia 
de conocimientos, la imaginación, el recuerdo, las 
explicaciones y otras funciones sociales, culturales 
y cognitivas. Cuando los niños empiezan a cons-
truir metarrepresentaciones aprenden a compren-
der que las palabras tales como pensar, conocer y 
recordar se refieren a estados mentales, y que esas 
palabras generan proposiciones que representan el 
contenido mental de los otros. 
Algunas investigaciones revelan que el desa-
rrollo de la teoría de la mente, a nivel de habilida-
des mentales más complejas, alcanza su madurez 
alrededor de los 11 años de edad (Happé, 1994).  
1. Comprensión de textos escritos 
Van Dijk y Kintsch (1983) sostienen que 
los textos escritos constituyen una estructura 
formada por una serie de ideas o proposiciones 
unidas por medio de relaciones semánticas. Al-
gunas de estas relaciones se encuentran expre-
samente señaladas en el texto escrito, mientras 
que otras deben ser establecidas por el lector me-
diante procesos inferenciales (Parodi, 1999). La 
estructura de los textos contempla la microes-
tructura y la macroestructura (Kintsch, 1998; 
van Dijk, 1983; van Dijk y Kintsch, 1983, y Pa-
rodi, 1999). La microestructura está compues-
ta por el conjunto de relaciones proposicionales 
de elementos menores o de coherencia local. La 
macroestructura corresponde al tipo de estruc-
tura más abstracta que representa el significa-
do global o coherencia global del texto. Lo an-
terior se organiza en una estructura esquemática 
denominada superestructura. Cada texto posee 
una superestructura particular que organiza en 
forma jerarquizada sus distintos fragmentos en 
función de la intención del autor. 
Cuando los niños 
empiezan a construir 
metarrepresentaciones 
aprenden a comprender 
que las palabras tales como 
pensar, conocer y recordar 
se refieren a estados 
mentales, y que esas palabras 
generan proposiciones 
que representan el contenido 
mental de los otros. 
La comprensión ocurre cuando los lecto-
res construyen una representación mental del 
significado del texto, teniendo como base su 
estructura y la superestructura que la sostiene. 
Dicha representación implica la construcción 
de tres niveles de representación: representa-
ción superficial, representación del texto base y 
55 
enunciación 
Artículo de investigación 
representación del modelo de situación. La re-
presentación superficial del texto es el nivel más 
básico de la comprensión. Es un registro breve 
de los estímulos gráficos exactos, ya sean pala-
bras u oraciones, que se han leído más reciente-
mente (Kintsch, 1998 y Parodi, 1999). La repre-
sentación del texto base es una copia semántica 
equivalente a la estructura superficial del tex-
to. El lector construye este nivel de comprensión 
aplicando estrategias cognitivas que reducen la 
microestructura para formar la macroestructu-
ra del texto (Kintsch, 1998 y Parodi, 1999). El 
modelo de situación es la representación men-
tal final del proceso de comprensión. Kintsch 
(1998) sostiene que este nivel de comprensión es 
la comprensión propiamente tal, ya que refleja 
la incorporación del texto base al conocimien-
to previo del lector en una estrecha relación con 
sus propósitos y actitudes. 
El aprendizaje de la comprensión empie-
za en los primeros grados escolares. Una vez que 
el proceso de decodificación se ha automatiza-
do, la mayoría de los niños empieza a compren-
der textos escritos que se corresponden con su ni-
vel de desarrollo. Tienden a tener más facilidad 
para comprender textos narrativos que otros ti-
pos de textos. Autores como Snow (2002), Cain 
(1996) y Fitzgerald (1991) establecen que esta 
mayor facilidad de comprensión se debe a que los 
textos narrativos relatan historias que contienen 
información sobre episodios, personajes y even-
tos estrechamente relacionados con la vida real. 
Además, los niños tienen conocimiento de la su-
perestructura narrativa desde la infancia tempra-
na (Nelson, 1996 y Condemarín, 1989). Stein y 
Albro (1997) sostienen que esta estructura se lo- 
gra a los tres arios de edad como resultado de la 
comprensión que tienen los niños de las intencio-
nes que motivan las acciones humanas. En con-
secuencia, este conocimiento contribuiría a acti-
var una gran cantidad de conocimientos cuando 
se enfrentan a la lectura de textos de este tipo. 
Es necesario destacar que no sólo el cono-
cimiento de la superestructura favorece la com-
prensión de los textos escritos. Es necesario que 
los niños pongan en juego otra serie de habilida-
des. Entre ellas, las habilidades para realizar in-
ferencias que se requieren para construir la mi-
cro y macroestructura textual y la habilidad para 
monitorear su propia comprensión, entre otras 
(Perffeti, Landi y Oakhill, 2005). 
En cuanto a la relación de teoría de la 
mente y comprensión de narraciones, Nelson 
(2005) sostiene que la comprensión de narracio-
nes requiere del mismo tipo de representaciones 
mentales que son requeridas en la teoría de la 
mente. Cuando los niños escuchan una histo-
ria requieren hacer uso del lenguaje como una 
representación personal interna de la narración 
escuchada. A partir de ello, se puede concluir 
que esta capacidad de comprensión presente en 
la oralidad puede ser transferida a la compren-
sión de textos narrativos escritos, como uno de 
los factores que puede incidir en su desarrollo. 
2. Metodología 
2.1. Objetivo 
Examinar la relación entre teoría de la 
mente y la comprensión de textos narrativos en 
niños normales que cursan tercer año de educa-
ción básica. 
2.2. Sujetos 
La muestra estuvo compuesta inicialmente 
por 40 escolares y fue ampliada a 94 niños y niñas 
de tercer año básico pertenecientes a colegios sub-
vencionados y municipales de las regiones de Co-
quimbo y Valparaíso, Chile. Sus edades estaban 
comprendidas entre los 8 y 9 años. Ninguno de los 
escolares presentaba antecedentes de dificultades 
de aprendizaje u otros trastornos del desarrollo. 
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2.3. Instrumentos de evaluación 
a) Evaluación de la teoría de la mente 
Para evaluar la teoría de la mente se di-
señó un instrumento (Test Tom) compuesto de 
cuatro historias. Tres historias clásicas de fal-
sas creencias de segundo orden (Perner y Wim-
mer, 1985 y Sullivan y Tager-Flusberg, 1999) y 
una historia de persuasión (Happé, 1998). Cada 
historia evalúa tres niveles de comprensión de 
los estados mentales de los personajes: nivel de 
comprensión de falsas creencias de primer or-
den, nivel de comprensión explícita de segundo 
orden y nivel de comprensión inferencial de se-
gundo orden. 
A continuación se indica para cada nivel de 
comprensión el tipo de habilidades requeridas: 
a) Nivel de comprensión de falsas creencias 
de primer orden. Este nivel implica la ejecución 
de habilidades referidas a la capacidad de infe-
rir el estado mental o creencia de otra persona, la 
comprensión literal de la historia y la capacidad 
para justificar una respuesta. 
b) Nivel de comprensión explícita de segundo 
orden. Este nivel comprende las habilidades para 
identificar lo que no sabe una persona que sabe 
otra, la comprensión de esas relaciones y la capa-
cidad para justificar una respuesta. 
c) Nivel de comprensión inferencial de segun-
do orden. Este nivel de comprensión implica las 
habilidades para reconocer lo que una persona 
piensa sobre las creencias o sentimientos de otra 
persona, la comprensión literal de segundo or-
den y la capacidad para justificar una respuesta. 
El instrumento se aplicó en forma indi-
vidual. Cada historia se narró a los niños por 
partes, según niveles de comprensión, en for-
mato PowerPoint. Después de narrar cada par-
te se plantearon las preguntas que requerían la 
elaboración de la respuesta por parte de los ni-
ños. Las respuestas se registraron tal como fue-
ron expresadas por los evaluados y se les asignó 
un puntaje de acuerdo a su nivel de precisión 
en la descripción de los estados mentales de los 
personajes.  
b) Evaluación de la comprensión de lectura 
La comprensión de lectura se evaluó me-
diante una prueba creada de acuerdo al modelo de 
van Dijk y Kintsch (1983). Consta de dos histo-
rias con una extensión de 168 palabras cada una. 
Las historias corresponden a cuentos populares 
indios. Se adecuaron sus características de legibi-
lidad para escolares de tercer año básico (Alliende, 
1994). Cada una evalúa tres niveles de compren-
sión: nivel de comprensión de la microestructura 
textual, nivel de comprensión de la macroestruc-
tura textual y nivel de comprensión de la superes-
tructura textual. La prueba tiene un total de 20 
preguntas. Para cada texto se propone el mismo 
número de preguntas que miden las mismas habi-
lidades para cada nivel de comprensión. 
La comunicación humana se 
basa sobre todo en un cálculo 
de las intenciones del otro en un 
contexto, es decir, en la teoría 
de la mente, y que el lenguaje 
es un estímulo más que aporta 
a la comprensión de un mensaje 
ostensiblemente transmitido. 
A continuación se indica para cada nivel de 
comprensión el tipo de habilidades requeridas: 
a) Nivel de comprensión de la microestructura 
textual. Este nivel implica la habilidad para com-
prender relaciones de coherencia referencial y 
causal que se expresan en oraciones adyacentes. 
b) Nivel de comprensión de la macroestructu-
ra textual. Este nivel implica la habilidad para 
comprender la relación entre ideas parciales y 
globales del texto. 
c) Nivel de comprensión de la superestructura 
textual. Este nivel implica el conocimiento de la 
estructura textual y sus categorías internas para 
ejecutar el proceso de comprensión. 
La prueba de comprensión de lectura se 
aplicó en forma colectiva y en formato de pápel 
y lápiz. La técnica de evaluación es de tipo prue-
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pregunta se acompaña de cuatro alternativas de 
respuesta y se admite sólo una respuesta correcta. 
La elección de esta técnica permite obtener una 
valoración másprecisa de la comprensión, dado 
que los alumnos de tercer año básico aún se en-
cuentran en la etapa inicial del aprendizaje de las 
habilidades más complejas de la lectoescritura. 
3. Análisis de los resultados 
A continuación se presentan los resultados 
de acuerdo al análisis estadístico de los datos rea-
lizado por Montenegro y Pérez (2007). El apar-
tado presentará inicialmente el nivel de logro de 
los sujetos en cada instrumento, luego dará cuen-
ta de la confiabilidad de los mismos y finalmente 
presentará la relación entre ambas pruebas. 
3.1. Nivel de logro de los sujetos en ambos 
instrumentos 
El nivel de logro de las pruebas se evaluó 
estimando el porcentaje de respuestas correctas. 
De esta forma, se puede apreciar en el gráfico 1 
que en el Test TOM, en la medida en que aumen-
ta la dificultad, disminuye el porcentaje de res-
puestas correctas. 
67% 
Primer Orden 	 Explícita 	 Inferencia' 
Test Teoría de la Mente 
Gráfico 1: Test TOM. 
Así, se observa que el 67% de las respues-
tas fueron correctas para el nivel de comprensión 
de falsas creencias de primer orden (N1), 1.55% 
para el nivel de comprensión de falsas creencias 
de segundo orden (N2) y 43% para el nivel com-
prensión inferencial de segundo orden (N3). En 
términos generales la prueba tuvo un 55% de res-
puestas correctas. 
En el gráfico 2 se puede apreciar que en el 
test de comprensión lectora los tres niveles eva-







Test Comprensión de lectura 
Gráfico 2: Test de comprensión de lectura. 
De esta manera, el mayor porcentaje de lo-
gro se observa a nivel de la superestructura con. 
un 77%, seguido por el nivel de la microestruc-
tura con 68% y, finalmente, el más difícil resul-
tó ser el de la macroestructura con un logro del 
60%. En términos generales la prueba tuvo un 
68% de respuestas correctas. 
3.2. Confiabilidad de los instrumentos 
Para medir la confiabilidad de los ins-
trumentos se utilizó el coeficiente Alpha de 
Cronbach y se observó que ambas pruebas eran 
confiables. Así, se observó que el test de teoría de 
la mente tiene una confiabilidad muy alta (0,89) 
y el test de comprensión lectora tiene una confia-
bilidad alta (0,72), de acuerdo a Ruiz (1988). 
3.3. Relación de la teoría de la mente 
y la comprensión lectora 
El propósito fundamental del presente es-
tudio es examinar la relación entre la teoría de la 
mente y la comprensión de textos narrativos en 
niños normales que cursan tercer año de educa-
ción básica. Para esto, se utilizó una síntesis de 
cada test a través de los puntajes totales obteni-
dos por los sujetos en cada uno de ellos. El aná-
lisis exploratorio gráfico de la relación existente 
entre los puntajes totales de ambas pruebas re-
vela que existe una relación entre ellas, la que 
tiene un comportamiento no lineal. 
En el gráfico 3 se puede observar el diagra-
ma de dispersión para los puntajes de la prueba 
TOM y la prueba de comprensión de lectura. Se 
muestra la curva ajustada a los datos por medio 
del suavizador Lowess (Cleveland; 1979). 
Además, la reláción entre ambas variables 
revela una correlación positiva significativa (rpb 
10 90 20 30 60 80 40 	 50 
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= 0,21; p<0,05), que indica que el desarrollo de 
ciertas habilidades cognitivas es indispensable 
para el desarrollo de la lectura. 
Gráfico 3: Diagrama de dispersión TOM y comprensión lectora. 
4. Conclusiones 
En primer lugar, es necesario hacer hinca-
pié en que ambos instrumentos han resultado al-
tamente confiables y que, por lo tanto, estos datos, 
aunque preliminares, resultan válidos para reali-
zar un primer acercamiento a la relación entre la 
comprensión lectora yla teoría de la mente. 
Respecto del grado de dificultad de las 
pruebas, cabe señalar que la de la teoría de la 
mente resultó más difícil que la de comprensión 
lectora. Dichos resultados no parecerían coinci-
dir con la impresión de que la comprensión de 
la lengua escrita resulta más dificil que la de la 
lengua oral implícita en la medición de la Tom. 
Estos resultados apuntarían a señalar que el cál-
culo de los estados mentales pareciera ser, para 
un niño de 8 años, una habilidad de mayor exi-
gencia inferencial que la comprensión de lo na-
rrativo, aunque ésta implique la puesta en juego 
de una habilidad de codificación lingüística más 
sofisticada. 
No obstante, dicha diferencia en el nivel de 
logro pudo haber tenido una causal en el forma-
to de las pruebas. En otras palabras, la mayor o 
menor dificultad de cada prueba pudo haber de-
pendido de su diseño, ya que, mientras la prueba 
TOM exigía una elicitación de la respuesta elabo-
rada lingüísticamente, la prueba de comprensión 
sólo exigía el reconocimiento de la alternativa 
de respuesta correcta. Por este motivo, es nece-
sario volver a medir ambas variables con pruebas  
de formato más homogéneas para poder concluir 
respecto de su mayor grado de dificultad relativa. 
Ahora bien, en la relación de la teoría de la 
mente con la capacidad de comprensión lectora, ve-
mos una correlación baja pero significativa, lo que 
estaría indicando que la capacidad de comprender 
el mundo intencional de los otros y de metarrepre-
sentarse sus estados mentales sería una de las con-
diciones fundamentales para lograr una compren-
sión de los contenidos de los textos narrativos. Este 
vínculo pareciera estar acorde con aquel supuesto 
teórico sostenido —entre otros— por la teoría de la 
relevancia (Wilson y Sperber, 2002), la cual sostie-
ne que la comunicación humana se basa sobre todo 
en un cálculo de las intenciones del otro en un con-
texto, es decir, en la teoría de la mente, y que el len-
guaje es un estímulo más que aporta a la compren-
sión de un mensaje ostensiblemente transmitido. 
Por otra parte, la conexión de la comprensión 
lectora con la teoría de la mente pareciera corrobo-
rarse con los casos de hiperlexia registrados en ni-
ños autistas (Lopera y Uribe, 1998). Entre otros 
problemas, estos sujetos no son capaces de armar 
una teoría de la mente adecuada (Baron-Cohen, 
2001) y autores como Lopera y Uribe (1998) se-
ñalan que, los que aprenden a leer, logran sólo una 
automatización del proceso de decodificación gra-
fema-fonema, pero son incapaces de comprender 
lo que leen, fenómeno denominado hiperlexia. 
A partir de estos hallazgos es posible seña-
lar que si bien la decodificación (basada en habi-
lidades de naturaleza fonológica) es fundamental 
en la lectura de los primeros años escolares, para 
lograr un nivel de comprensión lectora adecuado 
el niño debe tener una madurez cognitiva referi-
da no sólo al conocimiento del mundo concreto, 
sino a aquel relacionado con representaciones y 
metas de otros seres humanos. En otras palabras, 
como Catherine Nelson (2005) señala, es nece-
sario utilizar el lenguaje completo como un sis-
tema representacional. C5 
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